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1 .はじめに
そうした問題構制のもと，著者は， J. S. ブラウン等
の知見を参照しながら，表象主義仮説に代替するものと
して，状況主義仮説または状況的認知論を対置させた。
彼等か示す知見か唯一の手かかりになるのは，それが，
逼塞した学校教育の在り方を改善するという目的のため
に不可欠な認知的パラダイムとして状況的認知論を提唱
していることにある。従来，状況的認知論の理論的構成
は，言語学や人類学等，教育学からみて周辺領域におい
て活発に展開されているか，教育学， とりわけ教育方法
学の立場からその理論的構成か本格的になされたのは，
ブラウン等の一部の知見を除いて今まで皆無だったので
ある。ただ，著者としては， ブラウン等の知見を参照し，
岨鴫しながらも，状況的認知論を理論的に組み立ててい
く段階ではその知見に依拠せずに， 1状況依存」または
「状況に埋め込まれたJ(sltuated)という語を共通の形
容語句とする状況的認知論の構成成分のなかから独自に
「道具J及び「他者」という重要な概念を抽出し，それ
を中心に理論化していくという作業を遂行した。「道具」
及び「他者」とは，既述した論文のなかで詳述したよう
に，行為し認知する主体 (学習者)にとって状況を構成
する有力な資源にほかならない(但し， 1他者」に関し
ては，続編たるこの論文のE章で詳述される)。しかも，
状況的認知論において，ハンマ一等の文字通りの「道具」
と，概念的な「道具」としての知識とは，状況に埋め込
まれたものであり，それらが学習されるのも，その都度
適切に使用されるのも，状況(文脈〉抜きには考えられ
ないのである。言い換えると，表象主義仮説を教育実践
の認識論とする多くの教授法は，概念的知識か(それか)
学習され，使用される状況から抽出して取り出すことか
できるということを暗黙裡に仮定している。あるいは，
その教授法は，状況そのものを主題的に捉えることがで
この論文は， (これと〉同時に発表された『教育方法
学の再構成への一試論一一表象主義を超えて一一Jとい
う論文[中井 1993Jの続編に当たるか，そのなかで，
著者は，例えば算数という教科を通じて訓練される計算
アルゴリズム (1頭のなかJの計算処理)に典型的にみ
られるように，学校教育か脱状況化された記号操作の習
得に遁進してきたということを指摘した。しかも，学校
でなされる教育実践を導く認識論(知識論〉とは，表象
主義仮説と言われるもので，それは今日に至るまで最も
有力な認知科学的仮説にほかならなし1。この場合，認知
科学的仮説としての表象主義というものは， r頭のなか」
に特定の知識や記号が実在し，なおかつそれが身体や行
動を統御するとみなす， J .A.フオ ーダーやM. ミンス
キー等の特定の認知科学(人工知能研究)上の知見を指
す。しかしながら，そうした知見そのものは，一部の研
究者によって突然、作り出されたものではなく，ギリシャ
に起源を持ち，西欧近代文明によって集大成された「合
理主義的伝統J[Winograd & Flores， 1986 = 1989 ; 
21ff. Jというマクロなーーしかし， ローカルな一一文
脈のなかから生成されたものであるが故に，それは我々
の日常的認知の世界のうちにも隠された思考として既に
作動している根深いものと考えられる。むしろ，認知科
学的仮説そのものか，我々の日常的認知の世界の準拠枠
となるこうした隠された思考(“人間の知能・知性") 
を， “人工の知能"としてシミュレートする形で増幅的
に顕勢化させたものであると言える。従って，学校でな
される教育実践の在り方を考えるということは，それを
導く認識論と，さらにそれを隠された思考として枠づけ
る知の伝統を吟味することに連なるのである。
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計算アルコリスム
(1頭のなかJの情報
処理)としての算数，
知識の詰込み教育
(注入主義)
・“知識を持つもの"
としての教師か，
知識を“未だ知識
を持たざるもの"
としての生徒に対
して、問いと答え
から成る“推量ケー
ム"を通して“注入
していく".
・学校知特有の“正
答なるもの(真麗"
の再生産
-抽象的な法則 (典
型〉の系統学習ま
たは段階的な学習
法.
・マスプロ教育(集
団主義教育体制).
※この概念、は、[野村幸正， 1989・152-157Jによる.
表 1 (学校教育(表象主義)} v s (わざの教育
(状況主義)} 
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きす，専ら忘却してきたのである。
繰り返すか， この論文は既述した論文の続編に当たる
ものであり，従って常にそれを前提にして論述されてい
る。但し，同論文では， 二つの認知科学的仮説の根本的
な相違を論述するたけに留まらず，さらにその相違その
ものが教育実践及び教育方法をどれだけ異なったものへ
と導くことになるかについて解明することを主な目的と
する。従って，その対照関係を分かりやすく示唆するた
めに一一 しかも前の論文の纏めという意味も兼ねて一一，
表を付すことにした(表 l参照)。その表を参照すると
一目瞭然、であるように，認知科学的仮説とそれを準拠枠
とする教育実践の在り方か系列ごとに纏められ，つまる
ところそこでは，二つの系列かく学校教育(表象主義〉
〉の系列・対 ・くわざの教育(状況主義))の系列とい
う具合いに対照的に示されている。
こうした問題構制を念頭に入れながら，次の章では
「道具」と並んで状況を構成するもう一つの重要な資源
として「他者」に関して論述し，状況的認知論の一層の
理論化を進めていくことにしたい。他者に関しては前の
論文のなかでM.ハイデ yガーの他者論を通じて論じら
れ，その結果，他者が，行為し認知する主体にとって
「模範を示す」という形で重要な資源となり得るこ とが
示唆された。にもかかわらず，その場合の他者というの
は，道具を介して副次的または付随的に発現されてくる
ものに過ぎなかったと言える。それは真正な意味での他
者ではない。従って，次章では，他者を(学習者にとっ
て)I状況を構成する資源」として主題的に捉える幾多
の知見を援用しながら，状況的知論の理論化を進展させ
ていくことにしたい。
学習論のパラタ
イムとなる，
認知科学的仮説
表象主義
[→計算主義〕
仮説の規定
外界は、「頭のなか」
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認知現象 (学習)を，
「頭のなか」の記号
操作の反映として把
握する立場.
仮説を支持する
代表的な研究者
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J A.フォータ -
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J.ピアノェ等
(1強いA1 Jを唱
える認知科学者，
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※(通称) 文法志向型教育(学校教育)
典 型
l.状況の資源としてのく他者〉と状況の
エキスパート
一一状況的認知論の理論化のために一一
我々の日常生活で営まれる行為のすべては，いわば無
限の状況からの問いかけに対する応答，すなわち問題解
決の連続にほかならない。そして，その応答の大半は，
言語によっては語り得ない暗黙知によって支配されてお
り，なおかっ科学的な探求とは異なり，大抵さしあたり，
明示化されることもな く，暗黙知のままで対処されてい
るのが普通である。つまり，日常生活において必要な知
識(日常知)は，通常，言語によって明示的に対象化さ
れ，伝達されるのではなく，経験による実践活動を通し
て暗黙裡の，いわば無形のコトとして伝承されている。
その意味で，暗黙知は実践知であると言い換えることが
できる。
特 徴
(2) 
状況主義
[→生態学的合理主義]
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我か国の伝統芸道
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能形成
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達者か真正の活動
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を通して，初心者
を真正の活動に文
化適応させていく
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・例示による学習
(“教えない"と
いう教育方法).
・模倣一一繰り返し
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の体得) [生田モ
テル]
・一対ーの個人的な
教授
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しばしば使用される例であるが，例えば自転車に乗る
人は，通常，自分が自転車をどのように操作しているか
について言及することも反省することもないし，そうす
ることもできない。彼は，自転車の経路の曲率を“アン
ノてランス割る速度の二乗に比例して調整している"ので
あるが， こうした知識は自転車に乗る人には知られてい
ないし，また知る必要もまったくない。仮にそのことを
明示的に言語表現し，他者に伝達したとしても，その伝
達された人，例えば子どもは，自転車に乗れるようには
ならないであろう。というのも，自転車に乗るためには，
こうした規則以外に，というよりもそれ以上に，ハンド
ルを握っている掌の感触， ペダルの踏む足の裏の感触
(踏み具合い)，サドルに接するお尻の感触，路面の状態
等々，無数の一連の暗黙知を同時に，併存させっつ把握
し，かっ一挙に統合しなければならなし、からである。自
転車に乗る行為をはじめ，ある行為に「馴れる」とは，
到底，理論的に把握し得ない行為の暗黙裡の諸規則の総
体を，経験による実践活動を通じて幾度も幾度も反復し，
体得していくことを意味するのである。そして，日常生
活における行為の暗黙裡の諸規則の総体は，ポラニーに
よって「熟練J(skills) [Polanyi， 1966 ; 6ff.J と呼
ばれる O 繰り返すか，それは，言語表現によって伝達さ
れていく類いの知識ではなくて，経験による実践活動，
いわば文化的実践の活動を通じて伝承されていく類いの
知(知恵)なのである。そして， こうした熟練を要する
経験とは，自転車の例示でも明らかなように，日常生活
の行為すべてを占める道具的経験にほかならない。
かくして， “道具を使用する"こととは， “道具を操
作する"ことではなく， “道具に熟達化する"ことであ
る，とこの論文の前編となる[中井 1993Jのなかで述
べたことは，つまるところ，道具的経験がその都度的な
行為または状況に埋め込まれた行為の熟練化であるとい
うことに帰着する。平たく言うと，我々の道具は，それ
が獲得され，よく使用される状況に非常に強く結び、つい
た形をしていると共に，道具は，それが，意味をもって
幾度も幾度も繰り返し使われる状況のなかで、うまく体得
されていくのである。そして，道具のこうした体得のプ
ロセスを詳細に把握する上で， ドレイファス兄弟の技能
形成の理論が手がかりとなる。あらかじめ述べると，彼
等のその理論，精確には理論に基づく記述方法は，道具
的経験の熟達化(熟練化)に伴い，学習者か，初心者か
ら熟達者へと成長 ・発達してい くプロセス(陶治過程)
及び各々の段階で、の諸特徴を生成的にかっ日常言語的に
記述していくというものである。しかも，その過程を，
“道具を操作する"というように，表象主義的に捉える
のではなく，道具を我が身に同化させて， “道具に熟達
する"というように，状況主義的に捉えていることは言
うまでもない(エキスパート・システムの記述方法は後
述するように表象主義的な把握に基づく)。
1 .道具使用の熟練過程
一一ドレイファスの技能形成論一一
ドレイファス兄弟によると， i人間に生来備わった能
力を持つ『初心者Jか，必要な経験を積む機会に恵まれ
て「エキスパート(熟練者)Jに成長していく過程J
[Dreyfus et. al.， 1986 ; 16-51Jは，表2のように，
5段階に分けられる。
技能段階 認知要素 視角判断 関与の度合い
1初心者文脈分離 な し分析的対象分離的な認識
2中級者文脈分離と な し分析的対象分離的な認識
状況依存
3上級者文脈分離と 意識的分析的状況分離的な理解
状況依存 選択 と客観的な判断，
結果的には状況依
存的
4プロ 文脈分離と経験に分析的状況没人的な理解
状況依存 基つく 客観的な判断
5熟練者文脈分離と経験に直観状況没入的
状況依存 基つく (巻き込み)
表2 技能形成の過程と諸段階の特徴
([Dreyfus， 1986 ; 50J) 
まず最初は，初心者の段階で，問題の分野にかかわる
事実や特徴を識別することを学び，それらに依拠しなか
ら，行動の仕方を判断するための規則を学習する。自動
車の場合で言えば，主動キアて運転を習い始めた初心者
は， どの速度(文脈不要の特徴)でキアを入れ換えるか，
先行車とどれだけの間隔(文脈不要の特徴)でキアを入
れ換えるのかを教わる。ここで教わる規則は，文脈，す
なわち周囲の状況か勘定に入っていなし1。車のこみ具合
いや先行車の急フレーキ等は，無視されている。ただ，
そうした規則は，対処すべき状況を構成する要素を初心
者向けに単純化したものであるため，彼は状況をみずと
も，認識することかできる。つまり，初心者は専ら，前
後関係のない「文脈不要の規則」に従うことになる。
第二段階は，現実の状況に対処する経験かある程度深
まって，状況に依存した行動かできるようになる中級者
の段階である。先程の例て言えば，運転手かこの段階に
進むと，文脈不要の速度だけでなく，状況依存のエンシ
ン音を聞き取ってキアを入れ換えるようになる。他にも，
不注意運転や酔っ払い運転と，急いではいるが注意深い
( 3) 
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運転手との違いを見分けられるようにもなる。つまり，
彼は，前例との類似性を発見することによって「状況依
存の規則jを認識する。
さらに， こうした 2つの規則に関してその数が各々増
すと，中級者では対処し切れなくなる。そこでは，状況
を構成する要素聞の関係を把捉し，目的の実現に最も必
要な行動を取ることか要請される。上級者の運転手は，
ひたすら規則を守って安全かっ慎重に運転する段階を過
き，目的を意識するようになる。例えば， A地点からB
地点になるべく早く移動したいなら，距離と交通量を重
視してルートを選ひ，景色の良さは無視する。運転の仕
方にしても，乗り心地良さ等は考慮せず，常により車間
距離を詰めて，強引に割り込んでいく し， 時にはスピー
ト違反や信号無視を起こすかもしれない。つまり，上級
者の行動には，系統立った計画や見通しを選択すること
か求められる。但し，初心者から上級者までの段階では，
程度の差はあるにせよ，規則に照合しながら合理的な意
思決定かなされることになる。
それに対して，次のプロと呼ばれる段階では， もはや
全体を個々の構成要素に分解することなく，全体をパター
ンで認識する能力 (1直観J)を身につけている。プロの
域に到達した運転手は，雨の自にカーブに差しかかると，
過去の経験のお陰で， これはスピードの出し過ぎである
ということに直観的に気づく場合がある O そこから先は，
フレーキをかけるなり，足をアクセルから離すなり，踏
み方を軽くするなり，意識的に行動するようになる。つ
まり，前例との類似点を見つけることによって，まった
く無理のない理解をもたらす直観は，深く状況にかかわ
り，類似性を認識した結果として獲得される所産である。
さらに，最後の熟練者の段階になると，幾多の経験に
裏打ちされた円熟した理解力に基づいて，何をするべき
かを判断できるようになる。この段階に到達した運転手
は，車と一体となり，車を動かすというよりも，車と自
分か一緒に動いているように感じる。また，彼はスピー
ドを落とす必要がある等と言ったことか慣れによって感
覚(身体感覚)的に分かるだけでなく，そのためにはど
のような行動を選択すればよいかが選択肢を見比べなく
ても一目瞭然に分かつてしまうのが普通である。つまり，
熟練者の段階では，技能かからだの一部のように身につ
いていて，ほとんど意識にのぼることなく行動できるか
故に，状況及びそれに関連した意思決定までか直観的 ・
全体的に理解できるのである。しかも，不確実なものや
容易に予測し得ないもの，または重大な局面一一例えば
危機的場面ーー に直面しでも，柔軟に対処することがで
きる。
(4) 
以上， ドレイファスが記述するプロセスは，自動車の
運転をはじめ，幾つかの領域にみられる技能獲得のパター
ンを横断的に記述したものであるにもかかわらす，如何
なる領域においても， 初心者から熟達者へと経験を積む
につれて，状況の客観的分析に基づく行動，すなわち状
況を意識的に分解して構成要素を識別する客観的，分析
的な行動から，経験の蓄積と，新しい状況のなかに過去
の経験との類似性を発見し，認めることを基盤とする，
エキスパート的行動，すなわち直観的 ・全体的な認知に
よる思慮ある行動へと進展していくことか分かる。言い
換えると，そのプロセスとは， 1文脈不要の規則」から
(意識が)解放されると共に，新たに「文脈依存要素」
を認識し，活用し，そして遂にはその要素すら忘却して，
直観によって状況に応じた的確な判断(状況判断〉がで
きるようになるということである。
また， ドレイファスは，熟練者(専門家〉か長年の経
験を通じて獲得してきた規則J(体系〉を抽出し，それを
プログラム化したものである 「エキスノマート・システム」
には，熟練者の直観的な技能や独自の判断力か内包され
ているにもかかわらず，原理的にみると，それは，熟練
者の手続き的知識 (knowinghow)を能う限り，概念
的知識 (knowingthat)へと変換してしまうために，
熟練者と同等の実践的技能を再現することが困難である
ことを指摘している(エキスパート・システムは表象主
義をその原理とせざるを得ない〉。彼に言わせれは，つ
まるところ，エキスパート・システムは，明示的には記
述し得ない(人間に備わった特有の〉経験や勘 ・こつ，
すなわち「文脈依存要素」を明示化し，指示的表現とし
て入力しなければならないが故に，そのシステムが破綻
せざるを得ないと判断するのである。 言い換えると，原
理的にみて，機械としてのコンビュータが学習できるの
は，初心者の段階か，精々，中級者の段階に過ぎないの
である。それに比肩すると，人間の技能は計り知れない
可能性を持つ。
以上， 日常生活においてなされる道具的経験は， ドレ
イファスを通じてみてきたように，初心者から熟練者ヘ
向けての“道具に熟達化する"過程となる。つまり，人
聞は道具に習熟するに従って，的確で、かっ瞬時の状況判
断ができるようになる。それはまさしく，その都度的な
行為または状況に埋め込まれた行為の熟達化にほかなら
ない。
2.発達の最近接領域と資源としての く他者〉
一一子どもと大人の関係をモデルとして一一
道具に熟達化していく，初心者から熟達者へのプロセ
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スは，学習者個人か独力(自学自習)で，道具に熟達し，
特定の技術を身につけることではなし、。 ドレイファスの
技能形成論は，熟達度の段階別に各々の認知過程につい
て記述されたものであるため，技能が学習者のうちに自
生的に形成されていくように記述されているが，現実的
にみて，そうしたことはほとんど起こり得ない〈確かに，
道具使用にあたって，マニュアルや書かれたものだけを
頼りに独力で道具に熟達していくケースがあることをまっ
たく否定することはできない)。というのも，学習者と
は，元来，初心者だからである。従って，初心者たる学
習者が道具に熟達し，特定の技能を形成していくために
は，当然，周囲の人間とのかかわりが必要になる。その
最も原初的な方法が他者行為の模倣にほかならない。ア
リストテレスか指摘するように，模倣は人聞か最初に獲
得する知識である O 道具的経験も含め，我々は社会生活
の実践において，他者の行為のパターンを暗黙裡に模倣
することによって行為の諸規則の総体，すなわち熟練
(熟達)を獲得していくのであり，なおかつそれは相互
的に模倣し合うことによって共有されているのである
(知覚し，行為するための諸規則と解釈を施す他者の行
為を導く諸規則，いわば「他者理解による知識」とは，
同ーの成分から成り立つ)。
ところで，社会生活の実践のなかで，他者行為の模倣
の典型は，言語感覚 (Sprachgefuhl)[Hayek， 1969ニ
1984 ; 440-441Jである。子どもは言語に内在する規則
(文法規則〉を理論的に学習する以前に，母親とのかか
わり(社会的相互行為)をはじめ，無数の言語活動を通
じて予め体得してしまう。子どもに限らず，話し手なら
誰でも普通自分か使用している言語の文法規則について
は，言葉で明示化し得ないという意味で，極めて無知で
あるし，仮に文法規則を事後的に発見し，明示的に表現
することができたとしても，日常の言語活動においてそ
うした必要性は皆無であると言える。それにもかかわら
ず，国語の文法規則を誤ることなく言語活動か円滑に営
むことができ，また例えば子どもか誤って用法を用いれ
ば大人がそれを即座に指摘し，訂正することができるの
は，言語の習慣そのものが理論的知識ではなく，幾多の
経験の反復を通じて漸次体得されていく類いの実践的知
識(実践知)だからである。そのことは，同じく，法や
道徳等における社会規範，すなわち正義感 (Rechtgefu-
hl) [lbld.]についても該当する。この社会に生まれ育っ
たものであれは誰しも，社会規範(社会的ルール)とは
何かということを明示化された形で学習する以前にその
都度その都度の道徳的判断という実践を通じて予め体得
してしまうのが通例である。何故この場合，その行為が
道徳的に正しいのかということの言明，すなわち正義に
ついての定義か不可能であっても，特殊な条件かない限
り，子どもを含め誰しもその都度その都度の状況に相応
しい行為を選択し，正義を行使していくものである。つ
まり，我々は暗黙裡に正義について知っている。そして，
それに背くこと応対して何らかの罪悪感を持っている O
この観点からみる限り，社会規範は， 言語を通じて明示
的には語り得ない実践的知識として我々の聞に伝承され
ているのであって，むしろ明示化された社会規範，すな
わち実定法の方か実践知としての社会規範を二次的(事
後的)に他象化し，言語的に明示化したものに過きない
のである。言い換えると， 言語や社会規範の習得は，語
られざるものとして存在し，理論的な知識の周辺を囲い
込んでいるのである。
かくして，自転車に乗る等の道具的経験をはじめ， 言
語感覚や正義感等， 日常生活における一切の行為は，他
者行為を模倣するという社会生活の実践活動を通して暗
黙裡に一一秘匿的に一一学習(体得)され，かつまた次
の世代へと伝承されてし、く。そして，例示を通じてみて
きたように，その根本的な伝承過程は，大人と子どもと
の間にみられる。 「動物より勝っている人間の心的過程
は，幼い時の見習い訓練に基づいている。その訓練によっ
て子どもは，自分の社会の流儀を身につけ，すべての文
化遺産を終局的に受け継ぎ，吸収する。J[Polanyi， 19 
58 ; 322J他者の行為を模倣し，身につけていくという
見習い訓練を経ずして，つまりそうした契機を介しての
文化の吸収一一大人からみると文化の伝承一ー なくして，
子どもの如何なる成長・発達もあり得ないのであるO 言
い換えると，そのことは子どもかある一定の社会的，文
化的，歴史的な枠組みを俵められることでもある。しか
し，その枠組みは子ともに不自由を押しつけるところか，
その枠組みのなかでのみ人間の精神活動か営まれること
になるのである。今，仮にこうした枠組みを「伝統」と
呼ぶことにしたし、。それは民族精神や時代精神等という
ように実体化されるものではないし，ましてや怒意的に
作り出されたものをも意味しない。伝統を安直に実体化
して捉えようとするのは，形而上学的思考の残津に過き
なし、。従って， ここでは，そうした思考様式から自由な
意味において，人間の精神活動を可能ならしめる 「型」
一一「人間か現実感を持った人間として生存する 『基本J
[生田久美子， 1987・4J一ー を伝統と呼ぶのである。
さて，再び，文化的実践や社会的実践の根本的なかか
わり(社会的相互行為)としての「大人」と「子ども」
の関係をみていくと，普通，社会のなかの大人は，その
社会のなかで意味のある活動または真正な活動 (仕事〉
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に従事しており，そのこと自体か，大人の周りにいる子
どもにとって自ずと“状況"を作り出していると言えるO
その“状況"のなかで，社会的に意味のある真正な活動
からみて“初心者"たる子どもは，その“熟達者"たる
大人の活動に徐々に参加し，その活動を模倣しなから，
大人の援助を我が物としていく(“内化"してい く)。
つまり，社会は，その文化・文明か価値や意味があると
認める知識・技術(総じて“道具")を伸ばす方向に援
助を提供する。そして，ハイデッガーの他者論を敷街す
ると [Heidegger，1960/中井， 1993J，大人は子ども
に 「模範を示すJI顧慮」を持ち，適切に援助すべきで
あると言える。そして，その社会的に提供された援助が
子ども(“初心者")に内化され，彼を社会か価値づけ
たものへと導いてし1く。それは既存の文化的価値が文化
的遺伝子 (ミ ーム)として後世へと継承されていくため
に最低限保証されなければならない。
かつて，そういう“状況"は，日常のなかに豊富に存
在していた。しかも，子どもはいわゆる「子ども」では
なく，大人(両親や地域の人達〉とそうした“状況"の
なかで一緒に文化的実践の活動を行う「小さな大人」
(F.アリエス〉であったと言える。つまり，子どもに
とって“状況"とは自分の家や地域社会であり，そこで
子どもは両親と一緒に生産労働や家事労働を行うのがご
く普通のことだったのである。また，地域社会も，子ど
もにとっては学校に先立って存在するものであり，かつ
また地域の自然、的・社会的環境のなかで体験する遊びの
なかにも，大人の仕事や地域の社会規範が身近に入り込
んでいたと言える。いわば，子どもにとって道具(知識・
技術〉を身につけていく“状況"と機会は，日常生活で
の，仕事と遊びというあらゆる場面のなかに豊富に潜勢
していたのである。言い換えると，道具(知識・技術)
が繰り返し使われるこうした“状況"一一自生的に生成
された場の遂行的脈絡一ーが子どもの前からほとんど消
え失せてしまったのは，産業社会の到来に伴い，仕事
(生産労働)と生活とが分離されたことに呼応する。両
者の分離は，子どもの生きられる世界を過度に抽象化さ
せ，子ども自身，学習したことか自分の生活及び生活経
験との関連で理解できなくなるという事態か招来したの
である。近代公教育の成立事情からみて，真正の実践活
動(仕事〉と生活との分離を補填するための学習の機会
は，学校教育の抽象的な場に求められるために，子ども
が学ぶ事柄は，一層，彼自身の生活から軍離することに
なる。以上述べたことが，現在，子どもにとって道具を
身につける“状況"がほとんど見出し得ない理由である。
このことから，子どもが道具を身につけ，文化的実践の
活動ヘ参加していくために，すなわち子どもが文化に適
応していくために，大人は適切な“状況"を作り出さな
ければならないと言える。それでは，どのようにしてこ
の“状況"を作り出せばよいのであろうか，次にその方
途を， L.S.ヴィゴツキーの精神発達モデル， とりわけ
「発達の最近接領域」論のなかに求めることにしたい。
ところで，ヴィゴツキーは，子どもの精神発達を考え
ていく上で，次のような仮説を立てている。すなわち，
子どもは，最初，文化の体現者である大人との社会的相
互交渉を通して環境の獲得活動を行う(精神問機能また
は交通)が，次第にそうした大人との関係(援助〉で機
能していた精神活動か内面化していき，子ども自身のな
かで行われるようになる(精神内機能〉という仮説であ
る [Vygotsky，1930-31=1972; 206-214J。そして，
大人の認知過程は，対人的相互交渉のなかで社会的に優
勢なパターンが内面化されたものとしての機能を示すも
のとみなしている。つまり，彼によると，認知機能は，
元来，社会的なものであり，それが次第に個人的なもの
へと内面化されていく過程を認知発達と規定するのであ
る。しかも，子どもの活動は受動的な適応過程ではなく，
能動的な く獲得過程=再生産過程〉であり，我がものと
することによって，再構築・発展を可能にするものであ
る。そして，子どもの活動を支えるのが，大人による，
環境と子ども(の活動)の聞を媒介する教育的活動なの
である。
以上のように，ヴィゴツキーは，大人と子ども(人間
同士)の聞に共有される精神問機能が子ども(個人)の
精神内機能へと移行するという 「精神の社会起源説Jま
たは精神発達モデルを提唱したのであるが [ibid.，1930 
-31=1972J，そのモデルはコールによってリテラシー
獲得のメカニズムとして応用的に記述された[Cole， 
1990J。それは，具体的には，家庭や学校でなされる読
みの教育として解明された。コールによると，読みとは，
環境(世界〉との相互行為を媒介する能力を広げるプロ
セスと規定される。そして，子どもがテクストを読むこ
とを媒介として世界をみる，という媒介的構造を発達さ
せるためには，子どもが大人を媒介として世界をみると
いう成分と，大人がテクストを媒介として世界をみると
いう成分が当初から存在していることが前提となる。そ
の上で，まず， (テクストを介しての)子どもと世界と
の相互行為を，大人がその聞を媒介し，次に，大人はテ
クストを媒介として世界との相互行為を行うことによっ
て，子どもは二重の成分を確立し，以前に獲得した世界
についての知識とテクストによる知識を統合するように
なるのである。言い換えると，子どもがテクストの読み
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を媒介として世界をみる(理解する)という媒介的構造
を獲得し，充分なリテラシ一能力を体得するためには，
子どもが大人を介して世界をみる(理解する)という，
もう一つの媒介的構造が先行的に存在していることにな
る。つまり， リテラシ一能力という基本的なものであ っ
ても，それは，社会や文化のなかで人間同士の聞に共有
される精神問機能が子どもの精神内機能へと移行 ・移転
されたものなのである。こうした機能の移行 ・移転にあ
たっては，子どもと世界との聞を取り持つ媒介者として
の他者と，他者か(世界をみるために)使用するメディ
ア(道具，例えばテクスト)の果たす役割は計り知れな
い。この場合，注意すべきなのは，何よりも他者の存在
か絶対的なものであるということである。これに比べる
と， もう一つの媒介者としての道具(メディア)は，例
えば読みの場合であれば，テクスト，大工仕事の場合で
あれば，ハンマーという具合に，状況に応じて相対的な
ものとならざるを得ないと言える。極言すれば，子ども
の精神発達にとって重要なのは，何よりも他者であり，
道具はその都度の状況に応じて他者に使用される
なのである(勿論，他者と道具を別々に分けて考えるこ
とはできないけれども)。
かくして， ヴィゴツキーは，心理学者でありながら，
単に子どもの精神発達のプロセスを解明するに留まらず，
環境と子ども(の活動)の聞を媒介する，大人による教
育的活動を子どもの精神発達にとって不可欠な条件とみ
なす。そうした前提の下，発達に及ぼす教育の影響の在
り方を考える上で提唱されたものが， r発達の最近接領
域J(the zone of proximal development) [Vygot-
sky， 1934=1962 ; 266-274Jにほかならない。それは，
課題解決場面で子どもが独力で解決可能なレベル(現時
点の発達水準)に対して，大人ないし認知的により有能
な仲間のガイダンスを受けるとすぐに解決可能となる少
し高度のレベル(潜在的な発達可能水準)を仮定し， こ
の付加的な範囲を「発達の最近接領域」と呼び，教育か
影響を与える場面はまさにここであると主張したのであ
る。つまり，教育の本質は，子どもが発達しつつある領
域に働きかけることにあり，従って，教育的働きかけに
よって「発達の可能水準」が「現時点の発達水準」に変
わると同時に，新たな発達可能水準が広がるという意味
で，教育は発達に依存しながらも，常に先導的役割を果
たすものと考えられた [ibid.J。この概念は，より有能
な大人や仲間(社会的相互交渉の参加者〉が，子どもひ
とりではできない活動にその子どもが参加できるよう，
子どもとの相互交渉を構成する方法を示したものと捉え
られる。平たく言うと，元々，子ども(初心者〉には，
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“自分ひとりでここまでできる"という物事の範囲の上
に， “大人(他の子どもも含む〉に助けてもらえはここ
までできる"という物事の範囲かある。この範囲か，発
達の最近接領域にほかならない。そして，子ども(初心
者〉が道具〈知識・技術)を身につけていくことは， こ
の“人に助けてもらってできる物事"を“自分ひとりで
できる範囲"のなかに取り込んでいくことである。言い
換えると， 自分で自分を助けられるように， “人の助け"
を内化していくことである。そのためにも，大人(熟達
者)の援助か必要なのであり，それを く共=実践〉する
ための“状況"か必要なのである。従って，この“状況"
は，発達の最近接領域を基準にして作り出されることに
なるο
以上のことから，最初，大人か担っていた責任を子と
もか自分自身のものとして取り込み(内面化し)，最終
的に自分自身の力で自己統制的に解決可能となる過程こ
そ，文化獲得過程としての認知発達そのものであり， こ
の点から，認知発達における教育(大人の役割)の重要
性が強調されてくる。従って，社会という共同体に既に
参画(コミッ トメン ト〉している大人は，子どもの「発
達の最近接領域」に即して彼を教育し，彼が実践的技能
を伸ばせるよう援助しなければならない。しかも，熟達
者(大人)が初心者〈子ども)に対して行う援助は，状
況に応じた適宜な道具の使用仕方(勘・こつ)について
教授していく以上のことを含んでいる。つまり，道具
(知識・技術)を身につけるということは，子どもか大
人の助けによって社会の共同体に参画し， r文化適応
(enculturation) [Brown， et.al.， 1989; 3 -34J し
ていくことを意味する(この点に関しては，次の章で詳
述する)。
この章では， ドレイファスの技能形成論を通じて道具
的経験をはじめ社会生活の実践活動の熟達(熟練〉過程
を悉さに論述すると共に，初心者たる子どもか実践活動
において熟達化していく上で，他者の存在か不可欠であ
るということを，発達の最近接領域論を中心とするヴィ
ゴツキーの精神発達の理論を通じて論述してきた。ここ
に至って，状況を構成する成分として，道具以上に，そ
れを伝承する他者(の存在〉かクローズアップされてき
たと言える。状況を構成する資源としての「他者」と
「道具」一一それは表象主義的知識観では無視されなが
らも，今日の新しい認知パラダイムとしての状況的認知
論によって“発見"された“鉱脈"にほかならなし、。そ
れでは，次の章では， これまでの問題構制を踏まえなか
ら，状況的認知論が提起する新たな教育実践の認識論に
ついて探求していくことにしたい。
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il. 真正の文化的実践の活動と認知的徒弟制
の展開
一状況に埋め込まれた教育実践の具体化として一
一般的に，我々がある特定の知識や技術を学習したい
ときには，大きく分けて三通りの選択肢がある(表 l参
照〉。 一つ目は，誰もが行うように，例えば自転車に乗
るとか，言葉を覚えるとか，家事労働を学ぶ等，社会生
活の実践活動をごく普通の人として学ぶことである。二
つ目は，周知のように，生徒として学校に入り，特定の
教科や活動を学ぶことである。そして，三つ目は， これ
から述べる，見習いまたは弟子としてある特定の共同体
(コミュニティ〉に入り，知識や技術を学ぶ(体得する)
ことである。従って，学ぶ様式は，学ぶ人(学習者〉の
特徴，すなわちごく普通の人，生徒，見習いに応じて，
三通りに分けられるのである [Brownet. al.， 1989; 35 
f.J。あらかじめ述べると，学ぶ様式からみると，生徒
として学校に入ることと，見習いとしてある特定のコミュ
ニティに入ることとは対比的に捉えることができる O そ
して，その相異は，学校とコミュニティとか依拠する認
知的パラダイムのそれとして示すことが可能である。粗
雑に言うと，前者は，表象主義であり，後者は状況主義
である。それでは， この二つの学ぶ様式を対比的に捉え，
そこから新しい教育実践の認識論を探究する前に， もう
一つの， ごく普通の人として学ぶことについて論述して
いくことにする。また，それを明らかにすることは，他
の二つの学ぶ様式を対比的に捉えていく場合の有力な拠
点となろう。
1 . 日常的認知の世界とごく普通の人の学ぶ様式
一一ダイエット算数を中心にして一一
ところで， ごく普通の人として学ぶ様式には，数え切
れない程，多彩な形態か見出されるが，その典型例とし
て， J. レイブの「文化-思考」研究のなかで発見され
たダイエット算数を挙げることができる。それは，問題
が生じた状況の文脈を，その問題の解決法を発見する手
助けとして利用することで真正の活動を行うごく普通の
人の好例にほかならない [Lave，1988; 165J。
その概略は次の通りである。レイブが携わったダイエッ
トしているクラスの参加者たちは，指示のもとに注意深
く制限された食事を用意していた。そして，彼等はカッ
テージ・チーズを使う分量を決めようとしていた。食事
に必要なチーズは，夕、イエットのプログラムで許されて
いる 2/3カップの3/4であった。この例で問題を解
こうとしていた人は，課題に取り組み始めたときは，大
(8) 
学で微積の授業をとったということを舷いていた。それ
からー患ついた後，突然彼は「できた」と言った。その
後は，手続きを実行する前から既に自分は正しいと確信
している顔つきだった。彼は計量カップに2/3までカッ
テージ・チーズを詰め，組板の上にそれを開け，叩いて
丸く広げ，その上に十字を描き，四分のーを掬って取り
除き，残りの3/4だけを使用した。ここでは， iカッ
テージ・チーズ1カップの2/3の3/4を取りなさい」
という問題は，単に問題として述べられているだけでな
く，その問題の解決法と解決するための手続きをも示し
ている。その状況は，計算過程の一部であり，解決は単
に問題に述べられていることを状況に即して実行しただ
けであった。このダイエッ トをしている人は，彼の行っ
た手続きを紙と鉛筆による計算法 (2/3カップx3/ 
4 = 1/2カップ)に照らしてチェックすることは一度
もなかった。そうではなく，問題と状況と実行か同時に
発生することによって，チェックが行われたのである。
この事例から分かるように，ダイエット志願者は，チー
ズの分量を決め，料理に使うという具体的な問題を，計
量カップと組板とナイフという諸道具と，それらの関連
づけによって認識し，なおかっそうした問題の認識の仕
方と課題を遂行する方法(手続き)によって一一問題解
決学習の全般を通じて一一，i ~活動一一道具一一文化J，
すなわち「料理一 台所用品ーダイエット」というプ
ロセスは，段階を経て必然的な形で生起していったので
ある。そして，この解決法には，状況及びその文脈のな
かから，入手可能な資源として，身近な台所用品か活用
されていることが分かる。ダイエット志願者は，こうし
た認知的課題の重荷を，すべて「頭のなか」の抽象的な
知識(計算アルゴリズム)に背負わせることなく，それ
を状況(環境)へ預けることで自動的に彼自身の状況で
問題を立て，それを解決していく資源(リソース〉と し
て利用したのである。資源のそうした利用の仕方は，即
興的な創意工夫のなせる技であり，まさに日常生活のな
かの知恵、であると言える。そして，その問題一解決の方
略は，自分の身の回りにあるあらゆるものや道具を臨機
応変に活用して， i頭のなかJで考えるということをで
きる限り最小限にするという知恵を働かせるというもの
である。従って，そう した解決法は，学校での教科活動
のように，いつでもどこでも成立するとされる「正しい
解決法」を記憶し，それを「頭のなか」で記号操作し，
独力で「正答Jを出すこととはまったく異なるのである。
夕、イエット算数の事例に示されているのは，知ること
(知識)と行うこと(行為)とは，分離し得ず，本来，
相互に結合した不可分なものであるということである。
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こうした事例は，他にも数多く見出すことができる。
例えば，牛乳運搬入は，乳製品を詰めたり，取り出した
りしているケースの配置を，精巧な算盤さながらに利用
するという，彼独自の，または彼が属する社会独自の問
題解決の方略一一ダイエット志願者同様，状況の文脈及
ひ道具を活用した戦略一ー を用いているし [Scribner，
1984/三宅なほみ， 1982 ; 157J，手慣れたバーテンダー
は，注文されたカクテルの種類と順序を 「頭のなか」に
棒暗記するのではなく，カクテルの種類の違いに応じて
(それを入れる)異なる形状のグラスを使うことで，彼
独自の課題にうまく対処している [Beach，1986J。こ
うした事例は，いずれも，問題解決の方途を， I頭のな
か」の表象に求めるのではなく，状況，とりわけ状況を
構成する資源(リソース)としての道具に求めている。
また， E.ハッチンスは，ナウ、ィゲーション(航海)に
おいて複雑で困難な協同作業に従事する人々が，実際ど
のようにしてその状況(環境)と，協同作業の従事者全
体に負担を配分するかについて興味深い認知的洞察を行っ
ている [Hutchins，1990J。そ こでは，資源としての道
具に加えて，個々の特殊な役割を分担された従事者たち
が，状況に応じた作業を相互的にかっ十全に果たすこと
によって一一認知の文脈に応じた行為を行うことによっ
て一一，航海するという一つの目標を達成していくこと
が示されている。また， M.シェーファーは， レスコニ
ルという漁村でなされる漁船の運航が，太陽風として知
られる海風一陸風の周期から生じる「音地平」の枠組み
と関連していることを指摘している [Schafer，1977 = 
1986J。つまり， この漁村は，風の向きによって周期的
に変化する音の聞こえ方を，状況(漁村の環境〉を構成
する資源として効果的に利用することによって，漁船の
運航と，それを港で迎える村人の生活世界とを円滑に結
びつけているのである。
以上， ごく普通の人として学ぶ様式は，問題(課題)
か生じた状況とその文脈を，その問題の解決法(知恵、)
を発見する手がかりとしていくことにほかならない。こ
の場合，彼は，状況を構成する資源として道具を首尾よ
く活用し，なおかっそれを活用していくことを通じて問
題解決を行っていくのである。従って， この場合，他者
そのものに学ぶ，または他者を状況を構成する資源とし
て利用するということは，前面に出てくることはない。
言い換えると， この学ぶ様式は，それ以外の二つの学ぶ
様式と比べて，他者なしの，あるいは教育なしの学習方
法であると言える。それでは， このことを充分踏まえな
がら， I次に，それ以外の二つの学ぶ様式，すなわち生徒
として学校に入り，特定の教科や活動を学ぶことと，見
(9) 
習いまたは弟子としてある特定の共同体(コミュニティ)
に入り，知識や技術を学ぶ(体得する)ことに関して，
対比しながら論述していくことにする。
2.実践的認知の世界と実践家の学ぶ様式
一一認知的徒弟制の理論と実践一一
多くの独創的な教師と学校及び学校の教育課程は，例
外的な形では存在するか， 一般的な学校活動(教科活動)
は依然として，知識は個人的で自己構造化されるもので
あり，学校はそこで何か学習されるかについては中立的
な立場にあり，概念(知識〉とは，抽象的かっ不変的て
それらが獲得され，使用されるところの活動とは独立で
あり， ごく普通の人の行動とは，対時するべきものであ
る，ということをあまねく仮定している。前編となる論
文 [中井， 1993Jのなかで詳述したように，学校教育は，
教師の「頭のなか」に所有された知識を“推量ケーム"
一一「問い一答え」による社会的相互行為一ー を介して
未だに知識を持っていない生徒の「頭のなか」へ “注入
してい く"という，いわゆる表象主義的知識観を認知科
学的仮説またはパラダイムとしてきた。具体的に，学校
は，脱状況化された記号操作の習得一一計算アルコリス
ムや地形図の読解等一ーを生徒に強要してきたのであるO
その弊害は，幾つかの例示を通じて既に見てきた通りで
ある。
こうした学ぶ様式のアポリアを克服するものとして，
提唱されたものか「認知的徒弟制J(cognltlve appren-
ticeship) [Brown et. al.， 1989 ; 37/Colhns et. al.， 
1989 ; 453ff. ]にほかならなし、。認知的徒弟制とは，
「職人の見習い修業において顕著な(そして顕著にうま
くいっている)やり方に類似した方法を用いて，真正の
活動と社会的相互行為を通じて学習者たちを真正の実践
に文化適応させようとする試みであるO ・…・・このパラ タ
イムでは，教師や指導者はまず学習者たちに向かつて真
正の活動での彼等の方略の手本を見せることで学習過程
を促進する。それに続き，教師と同僚は，学習か一人で
課題を遂行することを援助する。そして，最終的には，
指導者はその学習者に教師から独立してそれを遂行し続
ける権限を与えるのである。J[Brown et. al.， 1989 ; 
39Jここではまず， I徒弟制」か内包する内容と意味を
明らかにし，その上で， I認知的」徒弟制の内実につい
て論述していくことにする。
ところで， I徒弟制Jか意味するものを知る上で手が
かりとなるのは， J.レイブの観察したリベリアの仕立
業という職人の世界である。レイフによると [Lave& 
Wenger， 1991 ; 69-72J， リヘリアで仕立て屋へ弟子
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入りして日の浅い者は，初めのうちはそこで働いている
人たちの周りてただブラブラしているだけである。ここ
では，新参者たる初心者に暗黙裡に，仕立屋という状況
を観察させているのである O そのうち，彼が庖に慣れて
くると，最初に教えられるのは，仕立屋の基礎とも言え
る型紙取りではなくて，ホタン付けである。その作業は，
単純で簡単なものでありながらも，やり直しが効き，た
とえ初心者で、あっても，直接的に仕立て業における最終
の作業過程，すなわち製品の完成過程に参加できるので
ある。初心者が真正の実践に対して行うこうした参加の
仕方を， レイフは「正当的周辺参加JClegitimate peri 
pheral particlpatlOn) [ibid. Jと呼ぶ。 一般に，徒
弟制において学習者(初心者〉は，正当的周辺参加とい
う形で実践家の共同体(コミュニティ〉に参加するので
あり，道具使用または技芸の体得は，新参者かコミュニ
ティの社会 ・文化的な実践への十全な参加へと移行する
ことにほかならない。初心者にと って真正の文化的実践
または実践家のコミュニティに参加することが学習なの
である。そして，学習とは，正当的周辺参加という過程
による状況的活動である。逆に，実践家からみると，新
参者に対して仕立屋業という状況を構成する資源への正
当的接近をどのように与えるかが最も重要な事柄である
と言える。実践家にとって，新参者が実践家のコミュニ
ティへ参加する，その最初の第一歩を決めることが，彼
に教えること自体よりもはるかに重要な関心事なのであ
る。端的に言う と，それは初心者に対して適切な状況を
作り出すことである。
以上のように，職人の見習い修業において，新参者
(初心者)はまず最初に真正な実践活動に着手できる足
場と手本を与えられ，それを通じて実践の文化に正当的
周辺参加しながら，その文化特有の言語と信念を体得す
ることを通じてーーそのコミュニティの成員に助けられ
なから一一，文化適応をしていくのである。徒弟制は，
価値のある固有の領域のなかで真正の活動に従事させる
ことを通じて，経験の浅い学習者か経験の豊富な熟達者
に成長していくのに最も自然な方法なのである。そのや
り方は，既述した学校教育でなされるような最も基本的
で単純な下位の課題から学び始め， いわば教科内容の
“系統性"に準じて単一の要素から要素の複合ヘ一一易
しいものから難しいものへ一一，機械的に知識や技術を
獲得していくのではなくて，繰り返しになるか，最も取
りかかりやすく，やり直しが効き，なおかつそれを実践
することか仕事の完成にどのように結びついているかが
見えやすい仕事(ボタン付け)から着手し，次第に複雑
で難しい仕事へと進展していくものなのである。
以上， I徒弟制」の意味世界は， I正当的周辺参加」と
いう学習法をもって特徴づけられるのであるが，次に，
徒弟制のそうした特徴を， 一般の学習過程のなかに組み
込んだ「認知的」徒弟制について述べていくことにする。
ブラウン等によると，現在のところ，認知的徒弟制を具
体化した教育実践として，ショーエンフェルトの問題解
決教育とランパートの算数教育か挙げられるが [Bro-
wn， et. al.， 1989J，それらを具体的に提示し， その実
践を介して，認知的徒弟制の理論を一般化していくこと
にしたい。というのも，認知的徒弟制の理論それ自体，
既に確立されたものではなく，様々な真正の文化的実践
の活動とそこでの学習方法を通じて，漸次，作り出され
ていく類いの，いわば“実践に開かれた理論"だからで
ある。それは，主に，真正の文化的実践に共通してみら
れる教育方法であるが，そのうちの顕著なものを主題化
し，モテルとするこ とによってその一般化がある程度可
能になるものと考えられる。
(1 )ショーエンフェルドの問題解決教育
一一数学的に思考することの本質一一
数学者A.H.ショ エー ンフェルドは，大学生に対して
通り一遍の教科書的な数学を教授するのではなくて，世
界を数学的に考えるには，どうしたらよいか，または，
世界を数学者の目で見るにはどうしたらよいか，という
数学教育の原初的な問いを立てながら，そのことを具体
的に実践に移す手立てとして，数学者に固有な道具の使
用法を彼等に提示することを遂行している[Schoenfeld，
1985/1991/Brown， et. al.， 1989J。つまり，彼は，数
学者自身か遂行している，数学的思考という真正の文化
的実践の活動を彼等の眼前で実際にやってみせ，彼等か
そうした真正の数学的実践活動を身をもって理解させよ
うと試みるのである。彼自身考えるように，学生を真正
の数学的実践活動に意図的に(計画的に)参加させるこ
とは，学生に問題解決の技能〈ノウハウ)を効果的に教
え込むことよりも遥かに高度なレベルへと，彼等を誘導
させることができるのである。彼が方法とするように，
学生を真正の数学的実践活動に参加させる以外に，彼等
を真正の数学文化に参加させ，それを体得させる機会を
与えることはできない。そして，学生は真正の数学文化
または数学者の共同体(コミュニティ〉に参加すること
によって，数学者に固有の技能 ・技術を，そのコミュニ
ティの一実践者として使用することかできるようになる
のである。
こうした考えのもと，ショ エー ンフェルドは，自発的
な数学的思考を生成させ，学生に数学的実践活動を意味
C 10) 
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のある追究活動として従事させるために，まず，学生に，
彼自身と学生か共に研究するための問題を持ってこさせ
た。普通，伝統的に，学生は大学院に入る前までには，
彼等の教師が実際に数学的実践活動に従事するのを見る
機会かほとんどない。彼等か問題として教室に持ち込ん
できたのは，かの有名な魔法陣の問題であった。彼とそ
のクラスの学生はその魔法陣の問題に取り組んでいった。
そのクラスは共同で、幾つもの方略を試し，そのなかで学
生は熟考を重ねてより一般的で、かつより強力な数学的ア
イデアに気づいていったのである。その一端として，
“9を魔法陣の中心に置けるかどうか"の討論から，学
生か 「影響力を与えるキーポイントに注目せよJや「極
端な例を利用せよ」というアイデアを発展させていった
ことが挙げられる。
ここで，ショ ーエンフェルドは，数学的知識ではなく
て，問題解決していく方略(ストラテジー)だけを彼等
に教えているように見えるが，より本質的な部分におい
て，彼自身を取り巻く数学的な信念の体系と問題に対す
る直感的な反応をクラスと共に構築していったことは見
逃してはならなし1。しかも，彼が，数学的実践活動を単
に学校の教科文化のなかではなく，真正の数学文化 (実
践的文化の活動〉のなかで遂行していた証左として，彼
が，学校の教科文化においては本来，終了を示すところ，
すなわち「正答を出したところ」でその実践活動を止め
なかったことを指摘することができる。この点について，
彼自身，次のように述懐している。「できましたか?多
くの数学の授業では答えは『イエス』です。 ・・・多くの
授業ではいわゆる『問題』とは練習問題のことです。つ
まり，解答を求めて自分か適切な技術をマスターしたこ
とを示せば，それで終わり ということです。J[Schoerト
feld， 1991Jこの述懐からも分かるように，彼は， r問
題」を正答によって完結する質問とはみなさず， r問題J
とは何かについて原初的に考え直している。彼のこうし
た「問題」理解は，オープンエンド ・アプロー チに通底
している[中井， 1990; 274J。
ところで，彼のクラスの目標は，魔法陣の数学的性質
を理解することにあった。しかも，部分的にはそれをす
ることによってこそ数学的な信念の体系が例示されるの
である。この目標のもと，クラスは， 他の可能な魔法障
を追求することに進み，それによって一般的な原理(そ
れを記述する計算式〉を見出していった。こうした信念
の体系は，学生が積極的に参加する実践活動を通じて初
めて浸透されていくものであると言える。
以上， ショ ーエンフェルドは，学生か数学文化に特有
な真正の思考方法とその概念的視点に本当の意味で 「出
( 1) 
会う」 一一総じて，数学者自身の世界に触れる一一こと
かできるように，彼等と共に，真正な数学的実銭の活動
に参加してし 1く状況を意図的に作り出したのである。従っ
て，数学を教えるということは予数学者の日常的実践の
基底にある世界の見方を実際に提示することであると言
える。すなわち，それは， rすくれた数学者か日常生活
や 『数学』という学問の実践のなかて，世界を 『数学的
にJとらえ， ~数学的にJ 問い， ~数学的にJ 納得しよう
としているという，そういう数学者の『数学するJ営み，
『生きざまJこそが 『数学的な考え方J [佐伯粋I 1992a 
; 210JとみなすことであるO 誤解のないように述へる
と，数学を教えるということは第一線の数学者か難解極
まる数学の定理を証明するように一一精確には，世間の
人が数学者の営為をそう理解するように一一，高度な問
題解決の技術を学習者に与えることではない (この延長
線上にかつて「現代科学の成果」を学習者に教授すべき
であるとみなした教育内容の現代化の学問観か位置づけ
られる)。確かに，数学者には，そのように高度な技術
を必要とする側面もあるか，それたけかすへてであると
は言えない。というのも，高度な技術を凝らして問題を
解決すること以上に，彼等は r ~数学的におもしろい
(興味深い)J問いを発見することJ[向上， 211Jに至上
の喜ひを感じるという側面か見出されるからである。こ
こで重視したいことは， r新たな問題を発見する」とい
う側面である。その意味で， ショーエンフェル卜か，歴
史上，数学者のみならず， ごく普通の人たちによって幾
度も挑戦されてきた魔法陣の問題を学習の課題としたこ
とは決して偶然のことではなかろう。数学者の行うこう
した問題発見は，実に素朴なもの，あるいは身近なもの
として提示されることがある。例えは，数学者志質浩二
は， r何故，分数の足算のとき，分子だけを足すのかJ
という問い一一この間いもまた“分数"について原初的
に思考し直すという意味において立派な数学的な問いで
あると言える一ー を“発見し"，それを実に分かりやす
く示すことに成功している[志賀浩二，1992 ; 57-60J。
以上， ショ ーエンフェ ルトの問題解決教育を通じて，
数学を教えることの基本は，数学者の日常的実践の基底
にある世界の見方，すなわち真正の文化的実践の活動の
背後にある数学文化または数学者のコミュニティへと学
習者を意図的に参加させることに見出されるということ
が解明された。そして，そのことはまた，学習者自身が，
数学者か問題を解決したり発見したりするときに使用す
る認知的道具(記号，概念， もの等〉を認知的技能とし
て使いこなせるようになることでもある。 r~抽象化J や
『記号化』というのは，数学者という具体的な共同体の
野-176- 人間福祉学
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( 2)ランパートの掛け算教育と状況的教育の現在
M.ランパートは，小学校四年生を対象に，一カ月間，
掛け算の実験的な授業を実践し，その授業のなかで生じ
た子どもたちの認知構造の変化と発展を詳細に報告して
いる [Lampert，1986; 305-342J。彼女が実践したの
は，筆算による多位数同士の掛け算 (mx n)の算数の
授業であるか，彼女はその授業目標乞従来の実験授業
のように，子どもたちが筆算の手続き的知識 (know-
ing how)を正確にかっ迅速に行うことが「できる」
ことや，彼等が筆算の背後に潜勢する計算の概念的知識
(knowlng that)を「分かるJ(理解する)ことには置
かないのである。その代わりに，彼女は計算の手続き的
知識 (knowlnghow)と概念的知識 (knowingthat) 
の相互の結びつきを高めることを主要目標とする授業実
践を遂行した。というのも，従来の実験授業は，両者の
いずれかだけを取り上げ，その結果， うまくし、かなかっ
たからである。つまり，掛け算を含め，計算を手続き的
知識(手続き)とみなす場合，計算の誤りは，手続きの
誤解に基づくとしー手続きパグを矯正することのみに関
心を向ける。他方，計算を概念的知識(意味)とみなす
場合，計算の誤りは，計算の意味の誤解に基づくとし，
概念、パグを矯正するべく，一つひとつの手続きの意味を
強調し，意味よる吟味を経由するように仕向ける。
しかし，ランパ トー によると，計算の手続き(できる)
と意味(わかる)一一インタフェース論では，第一接面
と第二接面に対応する一ーをあらかじめ分離させて，二
分法的に捉える ことは，思考の過程と結果を取り違える
ものに過ぎない。むしろ，計算とは，手続き的知識と概
念的知識とが結びついたものである。そして，手続きと
意味を結びつける という活動の結果，計算の手続きが正
確にできるようになると共に，計算の意味か分かるよう
になるのである。重要なのは，計算を，手続きーーやり
方かわかること，手続きの習得としての「できる」こと
一一と，意味一一わけがわかること，意味 ・内容の理解
としての「わかる」こと -ー とか結びついた活動として
捉えるということである。こうした計算観に立って初め
て，算数の授業の目標と方法か決定されてくるのではな
かろうか。計算を支えているのは，手続きと意味が一体
化したものである，という適切な計算観に立って算数の
実験授業を試みたところに，ランパートの最大の特徴か
見出される。
さらに，彼女の実践には，知識というものを，精確に
は，手続きと意味から成る計算の知識を，意識と無意識
との混成体とみなし，その混成体そのものを活性化して
いくことによって，結果として，適切な計算の手続き技
能の体得と計算の意味の理解を高めていこうとする側面
がある。つまり，彼女は，一人ひとりの子どものうちに
は，手続きと意味が意識と無意識の混成体としてでき上
がっている世界があるということを仮定するのである。
そして，それは，ある特定の領域のなかでは，既に様々
な知的操作がごく自明なものとして「できる」という世
界である。ただ， こうした世界は，子どもの生活世界の
なかでは関連性のない相互に孤立した微視的世界を形成
している。今，仮に， この微視的世界を 「できるJ(手
続き)と「わかるJ(意味)とを相当兼ね備えたものと
いう意味で， i納得世界」と呼ぶことにしたい。
ところで，人聞がある事柄を理解して納得する場合，
その納得世界の構造は，ランパートによると，次の四つ
の世界から構成されることになる〈図1参照)。
なかて，きわめて『具体的な』オブジェクト(対象)を
扱う『具体的な』活動である。J[佐伯件:， 1992b ; 222J 
こうした認知的道具を使いこなすということは，そうし
た数学者の文化的実践の活動の神髄にかかわる ことであ
り，それを実感をもって学ぶとき初めて，納得による，
数学者の真正の文化への参加を行うことかできるのであ
る。また，そのことと併せて，数学者の真正の文化に出
会うということは，概念的な知識や技術を駆使して高度
な問題を解決すること以上に，身近なものから問題(問
し，)を発見し，それを追求していくことであるという点
を銘記する必要がある。重要なのは，教える者も学ぶ者
も，共に，数学者か世界を数学的に考え，理解してい く
視点に立つことにほかならない。
H 
手続きの世界 具体的思考の世界
??
??
?
?
?
??
直感的世界
図1 ランパートの納得世界の構造
([Lampert， 1986Jに基づく)
一つ目は， i手続き的世界」である。すなわちそれは，
ある目的を実現するためにそのやり方を具体的な手続き
として知っているという意味で，納得していることに相
応する。その典型例として，掛け算の筆算，算盤，タイ
プ打ち等はほとんど何も思考することなしに，いわば無
意識のうちに一連の作業として行える場合が挙げられる。
それは，からだが既に覚えているまたは熟達化している
「方法的知識」の世界であり，それを「頭のなか」の表
( 12) 
中井: くわざ〉からみた教育方法学
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象や階層構造的に構成されるプランとして他者に便宜上
説明してし1く場合は，アルゴリスムと呼ふことかできる。
従って， この世界は，アルゴリズムのように，計算を機
械的かっ副形式的に処理するだけの理解と「できる」とい
う意味での納得で充足してしまうために， この世界だけ
で理解し納得してしまうと，結果に対する直感(直観)
か作動しなくなり， ミスして手続きを間違えたときでも，
それに気づかないという事態が生じる可能性かある。
二つ目は， 1直感(直観)的世界」である。 例えは，
普通，たとえ小さな子どもであっても，自分の経験世界
のなかで合目的性が文脈のなかにあるときには，高度な
推論が可能である。つまり，行為そのものがある必然性，
すなわち文脈のなかの合目的性に従っている限り，その
行為は妥当なものなのである。既述したように，学校経
験のほとんどない子どもが路上で商いをするのに必要な
勘定計算をする場合，状況に合わせて計算をやってのけ
るという事例がある。それはT.N.キャラハ等によって
「ストリ ート算数」と呼はれた [Carraher，et. al.， 1985J。
例えば，客に 「ココナッツ10個下さい」と言われたとき，
売り子である子どもは I(聞を開けてから) 3個のココ
ナッツは， 105になる。もう 3個で210になる。あと 4個
か。これは， ・…・・(聞を開けてから)315…・・・うんと，
350だ。J(こうした計算の仕方はF小学校入学前の小さな
子どもにもみられる)また，インタビュアーに 1200ク
ルゼーロでココナッツ 1個 (35クルゼーロ〉を買うとお
釣りはいくらかJ，すなわち 1200クルゼーロ-35クルゼー
ロ」の計算を質問されて，子どもは 「もしそれが号|く数
か30なら，答えは， 70になる。でも， 35だから， 65だ。
65だ。」と答えている。売り子は，学校算数で行うのと
は異なり， 200を100+100と分解した上で， 100 + 100-
35というように計算を行うのである。その計算の仕方は，
辿々しいものでありながら， この計算ならはこれでいい
ということを自分の手で確かめることのできる方法なの
であるO 売り子は，現実〈状況〉に即した，事物の多様
な操作を通じて，確かにこれでいいという実感を得てい
る。ただ，売り子が行うストリート算数は，彼自身にとっ
て馴染みの深い領域固有のものなのである。あるいは，
足し算，号|き算等の概念、を知らない子どもであっても，
ビー玉遊びゃトランプ遊びを行うなかで，本人も気づか
ぬうちに一一暗黙裡に一一足し算や引き算をやりこなし，
自分の個数をしっかりと把握していて，間違えて損する
ことはほとんどない。他に，商人がお客に品物の値段を
まける場合でも，相手の様子や付合いの年数等を暗黙裡
に計算し，そのまけ具合を決定する。従って， この世界
は，結果としては論理性に従っているにもかかわらず，
そうした論理的思考の過程を省いてまたはそれなしに，
いきなり高度な推論を行ってしまうということに相応す
る。総じて， この世界は，実利をはしめ，生活実践のな
かで実質的な意味を持つ計算活動の世界であり，真正の
状況において掛け算をするときに人々か発明する一種の
近道にほかならない。
三つ目は， 1原理的世界Jである。それは一言て言え
ば，法則や理知の世界にほかならない。その典型例とし
て，数学，物理，化学等の世界か挙けられる。これらの
世界は，いわは状況に依存しない，一つの整合的でかっ
完結した世界を形成している。つまり，その世界は，概
念、や法則の一義的なネットワークから成り立っている。
例えば，足し算については， a+b=b+aという交換
の法則や分配の法則かいつでもどこでも，知何なる数値
でも成立する一ーまた，そのことを自覚している 一ーと
いう意味において，理解し納得していることに相応する。
また，そうした法則等が絶対的に正しいという実感を伴
うのも， この世界固有の特徴である。
四つ目は， 1具体的思考の世界」である。それは，教
具という具体的なものを操作するなかで理解し納得して
いく世界に相応する。それは，例えは，水道方式の算数
で言うタイル及びその世界一一教具とは，精確には，物
質としてのタイルと， タイルか生み出す理念的世界の双
方を意味する一ーを使って掛け算を理解したり，おはじ
き及ひその世界を使って足し算を理解し納得したりする
場合である。科学の世界では実際に見ることも触れるこ
ともできない対象，例えば原子核を人工的なモテルを使
用することで，その複雑なシステムの仕組みを理解し納
得していくことがあるが，それもこの世界に相応すると
考えられる。
そして， ランパートは，ある事柄・事象を本当の意味
で理解し納得するためには，以上四つの世界を絶えず往
来することを通じて，その理解や納得を多元的で強力な
ものにしていくことが必要であるとしている。ただ， こ
うした納得世界は，各々を個々に取り出して強化するこ
とはできなし、。むしろ，各々の納得世界は，課題状況に
応じて活性化されたときに初めて意識化されてくるので
ある。
以上， ランパート自身の納得世界の構造を分節的に把
握してきたか，次に，分節化された各々の世界か，彼女
自身か遂行する授業実践のなかでどのように関係づけら
れていくのかを見ていくことにする。尚，その授業実践
とは，およそ次の三つの課題状況から成立する。それは，
課題状況の順に， (1)硬貨問題， (2)掛け算の作間(物語作
り)と図解， (3)標準的なアルゴリズム(計算の手続きと
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意味)，となる。この三つの課題状況の聞を橋渡しする
方法とは，まず教室文化(学校文化)を超えた世界全体
に関する子どもの暗黙的な理解から出発し (1)の課題状
況)，その文化における活動と，社会的な構築作業を通
じて (2)の課題状況)，アルゴリズムを直接的に教える
ことか普通達成できない種類の強力な学習へと誘導して
いく (3)の課題状況)，というものである O
まず最初， ランパートは，子どもたちに「硬貨問題」
に取り組ませていくか，彼女はシ ョーエンフェルド同様，
学習者か真正の文化的実践の活動，すなわち数学文化へ
と参加してし、く状況を意図的に作り出している。 「硬貨
問題jを最初の課題状況として選択したのは，彼女か小
学校四年生に数学を教えるということを充分配慮して，
数学的探求と子どもの日常的知識とが連続性を保てるよ
うに考えたことに基づく 。つまり，彼女は，小学校四年
生の共同体においては，通常硬貨 〈コイン)に関して強
力でかっ暗黙的に共有された理解か存在すると考えてい
る。それは，教師なら誰しも行う，子どもの発達状況に
即した課題(教材〉の選択であろう。
しかも，彼女の学習課題は一見至極簡単なものである
にもかかわらず，認知論的にみて，重要な工夫がなされ
ているO まず，最初に与えた指示，すなわち課題状況は，
子どもがその暗黙的な知識を探索することを助けるのに
役立つ。万一，そうせずに， 15という数と 1という数
を使って100になる」というように，いきなり形式的な
計算を子どもに指示したらどうであろうか。その場合，
恐ら く，ほとんどの子どもは課題を追求しようとする意
思が萎え，その課題を解決することはできないであろう。
その点については，次の例示か手がかりとなる [Law-
ler， 1981/三宅なほみ， 1982; 154 -155J。
ミリアムという女の子がいた。彼女の父親は，心理学
者で， ミリアムの算数の知識の発達に興味をもって詳し
い記録を付けていた。ミリアムか6歳6月12日の時， こ
の父親と次のようなやり取りをした。父が 175たす26は
いくつ ?Jと質問すると， ミリアムは， 180， 90， 96，97， 
98，99， 100， 101 ， Jと最後の五つを指で数えた。そして，
父が再び 175セントたす26セントはいくつ ?Jと尋ねる
と， ミリアムは 125セントが3つ， 4っと， 1セントだ
から 1ドル1セント。」と答えたと言う。この実例から
分かるように， この，就学直後の子どもの算数の知識に
は，異なる二つの状況が併存しているO つまり，彼女に
あっては， “75たす26"という，純粋に数を足す最初の
状況と， “75セントたす26セント"という，お金の計算
を行う状況か相互に干渉し合うことな く併存している。
言い換えると， こうした二つの状況が子どものなかで併
存していることは，彼女が状況に適切に対処できる知識
を学習していると同時に，その状況の背後にある， “数
を数え上げる世界"と“硬貨の世界"の相違を既に覚知
していることを意味する。そのことは， ミリアムが第2
の設聞に答える際，第 1の設問の答えをそのまま借用し
ていないという事実から分かる。
これ以外にも， Z.M.イスト ミナのメタ認知研究 [18-
tomina， 1975 = 1989 ; 406 -424Jが強力な手がかりと
なる。概略を述べると，彼女は三歳から六歳までの子ど
もの随意記憶一一自己自身である物事を覚えようとして
記憶すること 一ー とメタ認知一一自分がどれだけある物
事を記憶しているかという，自らの認知状態に対する認
知一ー の成長発達に関心を持ち，ある比較実験を行った。
その実験は，通常のテスト状況〈実験場面〉と現実生活
の実践に類似した「買物ごっこ」の状況というこつで行
われた (ミ リアムの例で言えば第一設問と第二設問に
相当する)。 その結果，子どもたちは，状況の文脈かまっ
たく理解できない実験とテストの状況では，メタ認知を
ほとんど示すことがなかったにもかかわらず， 1買物ご、っ
こ」という文化的実践の活動の文脈を与えられた途端，
生き生きとした思考活動(随意記憶を含め)を行い，な
おかっ自然にメタ認知を働かすようにな ったのであるO
かくして， この二つの知見から，子どもは，具体的な
文化的実践の状況に置かれ，そうした状況の文脈(遂行
的脈絡)が理解できるとき，生き生きとした思考活動を
行うことができるが，逆に，そうした文脈がまったく理
解できない実験やテスト等の状況では，思考活動をほと
んど発揮することができないことが解明される。従って，
ランパートが，子どもに対して単なる形式的な課題を与
えず，お金(硬貨)の計算を行うという具体的な文化的
実践の状況とその文脈を設定したことは，子どもが生活
経験で身につけた暗黙担の知識一一知識というよりも実
生活の上でうまく対処していく知恵や頭の良さーーを掘
り起こし，活性化していくためには適切な教育的配慮で
あると考えられる。
ところで，硬貨問題のなかで，子どもたちは， 10セン
ト硬貨と 5セント硬貨を組み合わせて 1ドルにする方法
を作り 出していくのであるが，教師からその具体的手立
てとして図表を作って考えるように指示される(図2参
照〉。そして，教師は彼等に図表の該当箇所にダイムと
ニッケルの数及びその合計金額を順次書き込んでいくよ
うに課題を与えるか，その際，合計金額が1ドルになら
ない場合でも，それに×を付けるなりして，消しゴムで
消さず，次の可能な組み合わせに進むように指示する。
当初，子どもたちは思いつきに任せて適当にその組み合
( 14) 
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て理解してい くことかできるのである O 以上か第一の課
題の概要とその理論的考察てあるが， ここでは， 子とも
たちの日常生活での硬貨使用における「直感的世界Jを
最大限に生かしなから一ーまたは，暗黙裡に共有された
理解と納得の世界を生活経験のなかから掘り起こしなか
ら一一，諸活動を通して自然に「手続き的世界」すなわ
ちアルゴリズム，さらに「原理的世界」へと向かわせて
いることか分かる。
そうした第一の課題を終えた上で，今度は， (2)掛け算
の作間(物語作り)と図解，すなわち掛け算の計算を具
体的なお話に結ひっけ，そのお話に登場してくる具体物
を使って図解しなから計算の意味を考えるという活動を
遂行している。第一の課題との関連でまず気つくことは，
前の課題では子ともにとって最も身近な直感を招り起こ
し， うまく活用することを通じて，計算のアルコリズム
や計算の操作の原理を活性化したのであるか， この第二
の課題では，まったく逆に，抽象的で形式的な計算式の
方からそれに即応した具体的世界を思い描かせることを
試みている。 ここで重要なのは，既述したように， 直感
を媒介として遂行した「具体的世界→抽象的世界」とい
う作業を，子どもたちに無意識のうちに活性化させてお
いて，その上で， 今度はまったく逆の 「抽象的世界→具
体的世界」という作業を遂行させることによ って，抽象
的世界そのものを意識化させ，先に体得されたことを無
意識化させるという戦略か生かされているということで
ある。彼女は， この戦略を通じて子どもたちのなかに知
識をより印象的に刻印していくのである。
この点を確認した上で，次に実践記録をみていくこと
にする [Lampert，1986; 322J。
d n total amount of money 
5 I 10 I $1.00 
6--ー ↓ーー…9--4-. $ 1.05一一
6 I 8 I $1.00 
7 ---~---， 7ー-1-$1.05一一一
8 I 4 I $ 1.00 
9 I 2 1 $1.00 
図2 10セントと 5セントの
組み合わせによる硬貨問題
([Lampert， 1986;320J) 
-・・咽.
わせを作り出していったが， しばらくするうちに，例え
ば最初はタ イムだけで目標の合計金額(1ドル)に近い
ものにしてしまい，ダイムだけでは充当できない残りを
ニッケルに割り当てながら，順次，タイムの数を減らし
ていく，といった順序立った方略を彼等に発見させるこ
とに成功したのである。ここで，教師か消しゴムで不適
切な組み合わせ(ミス)を削除させずに， xのマークで
示すように指示した理由は，彼女自身によると， xとい
うマークか漸次減っていくことで，子どもたちか自分の
力で問題解決の方略を発見できたことを彼等自身に実感
させるためである。その×マーク減少の軌跡は，彼等自
身による問題解決の試行錯誤のプロセスそのものにほか
ならない。
その後，教師は， ごく自然に子どもたちの多様な解答
を，例えば， 5 d十10n， 9 d + 2 nというように，文
字式で黒板に書き，その文字式の意味を彼等に確認する
ために， 5 dを指しながら， 1 5 x 10はいくつ?J (50と
答える)，次に10nを指しながら 110x5はいくつ?J 
(50と答える)， Iそれでは50+50はい くつ?J(100と答え
る)， 1つまり100セン トだから?J (1ドルと答える)， 
同じく 9dを指しながら 19x 10はいくつ?J…・…「そ
れでは90+10はいくつ?J (100と答える)， 1つまり 100
セントだから?やはりJ(1ドルと答える) ・・・・・・という
ように，順次，クラス全員で積和計算を行ってし、く 。 こ
の課題が，子どものなかに系統的に身についた上で，例
えば 15セント硬貨と 1セン ト硬貨だけを使って82セン
トにするにはどうすれはよいかJという具合いに，合計
金額を複雑にしてみる等，いわゆる応用問題を彼等に与
教 師:誰か12x4という掛け算についてお話を作っ
てくれなし 1かしら ?
ノェノカ:12個のビンかあって，そのなかに蝶々が4匹
ず、つ入っている。
教 師:じゃ，先生かその掛け算をして答えを出した
ら，そのビンと蝶々についてどんな事か分か
るのかしら ?
シェノカ:持っている蝶々の全部の数が分かる。
えていった。
こうしたプロセスを経て，子どもたちは， 一つの数が
幾つもの数同士の積和(掛け算とその和〉に分解できる
ということや，数のなかには他の数の幾つかの集まりと
交換できるということ(等価交換の法則)を， (生活経
験として身についた〉直感に基づくアルゴリズムを通し
この会話から分かるように，教師は， シェシカという
子どもに彼女自身の作った掛け算の作問 〈物語〉を発表
させた後， ジェシカか行っていることの意味または理由
を明確に答えさせている。そして，そのことを確認した
上で，次に，黒板に図解していく(図3)[lbld. ; 322-
323J。
( 15 ) 
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教 師:よろしい，さて， ここにビンがあります。
[黒板にビンの入った蝶々の絵を描く/図3
参照]そのなかの星印か蝶々ということにし
ましょう。さて， これで蝶々が全部で何匹い
るかが教えやすくなりましたね， ビンをまと
めて考えれはね。そして，いつものように，
まとまりを考えるときに数学の先生か大好き
な数字は何だったでしょう? [10個のビンを
輪で囲む]
サリー:10です。
教 師:10個のヒンに各々，蝶々か4匹ず、ついるから，
この輪のなかの蝶々は何匹いますか。
ジョン:40匹。
教 師:どうして，そうなるのですか?
ション:4 x 10だから。
教 師:…(略).一。では，囲いの外には何匹の蝶々
か残っていますか?
ジム:1， 2， 3， .…. 8匹です。
教 師:先生は， 10個のビンと 2個のビンを足し， 12 
個のビンにします。各々のビンには， 4匹の
蝶々が入っています。 [4X10+4X2の二
つの4を指して]そうすると，ここにいる蝶々
は全部で何匹になりますか?
生徒:48匹です。
いわば視覚的に考えさせ，印象づけているのである。そ
の後で， 12 x 4か，どのような掛け算と足し算の組み合
わせに分解できるかということと，数のなかには他の数
の幾つかの集合と交換できるということを，明瞭に数式
として提示していくのである。
ここで， もう一つ注目すべきなのは， iし、つものよう
に，纏まりを考えるときに数学の先生か大好きな数字は
何だったでしょう」という具合いに一一実は， この類い
の発言は授業記録のなかに多々見出されるが一一，教師
は数学者か日常行っている仕事〈文脈)をそのまま，授
業実践のなかへ持ち込もうとしているということである。
教師か如何に子どもを真正の文化的実践へ立ち合わせる
べく配慮しているかを窺い知ることができる。また， こ
の間いは，子どもたちが十進法を使って計算していると
いうことの自覚にも繋がるO
さらに， この授業は，別の新たなまとまり(集合の作
り方〉を彼等自身に見つけさせるために，次の段階へと
移行していく [ibld. ; 324J。
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⑦⑦ 
教 師:もし，先生がいま描いた線を消して，もうー
度全部で12個のどンに戻って考えてみること
にします。蝶々の数を数え易くするために，
別のまとめ方かありますか?
ジーン :6と6でやればいい。
教 師:そ うすると一つのまとまりのなかに蝶々は何
匹?
ステー フ :24匹。
教 師:どうやって分かったの?
ステー フ:8と8と8だから。[彼はビンを 6個一緒に
して 3つの組を作り，彼にとって計算か楽に
なるようなまとめ方を直感的に発見している]
教師:それは3x 8ねo 6 x 4でも同じね。では一
つのまとまりのなかに何匹いるの?
シーン:24匹。同じだよ。どちらもビンが6個あるか
???
????
???
??
? ?
⑦⑦ 
⑦⑦⑦ 
⑦⑦ 
⑦⑦⑦ 
ここで，
図3 掛け算教育のための物語
問題(1)i12X 4 J 
([Lampert， 1986;322/324J) 
教師は， 10個のビンに輪をかけ，子どもたち
り。
に，それを一つのグループとして考えること(集合的思
考)を促している。そして， この輸のなかの蝶々は何匹
いるかをただ質問するだけでなく，どうしてそうなるか
という理由を子どもに考えさせることで， 40匹が4x10 
に分解できることを彼自身に明瞭に把握させていく。つ
まり，教師は子どもたちに一つの数か幾つかの数同士の
掛け算に分解できることを，今度は輪を使って集合的に，
教 師:じゃあ，全部合わせて何匹?
パティ :24と24で48匹。
教 師:最初と同じ数の蝶々なの?どうして?
パティ :うん。だって，ビンの数は同じだし，その各々
のなかにはまだ4匹ず、つ入っているから。
ここで，教師は，輸のかけ方，すなわち集合の作り方
を今度は子どもたちに考えさせることに移行している。
そして，彼等に様々な集合の作り方を行わせ，どのよう
な集合を作っても，それが同じ結果になることを彼等に
気づかせている。つまり，教師は，数を様々に扱って一
( 16) 
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つの解に至る幾多の方法を発見させ，それを数式によっ
て整理・統合し，そこから原理を引き出す，という数学
者の仕事(真正の活動)を子どもたちに提示しているの
である。
さらに， こうした第二の課題の応用として，彼女は，
176X 4 Jという複雑な数から成る課題を子どもたちに
与える [lbid.; 324-325J。彼等は突然大きな数を教師
から呈示されたことで当初戸惑いをみせるか， しばらく
して，教師は彼等に 176は70と6でしょうJと示唆した
後， 1四つの星かありました。各々の星に六人の字宙飛
行士か探険隊として住んでいました。そこへ，七十人乗
りのロケットか，各々到着しました」というようなお話
を与え，実際に，星とロケットと人間とを図示(図4参
照)しながら(彼等に〉考えさせた。
n 
図4 掛け算教育のための物語問題(2)176 x 4 J 
([Lampert， 1986;325J) 
その結果，子どもたちは思い思いの計算法，すなわち
176 + 76 + 76 + 76J， 1152 + 152J， 170 x 4 + 6 x4 J等
という計算法を案出していくことができたのである。
この課題の後，さらに， 128X65Jという こ位数同士
の掛け算が課題として出された [ibid.; 327-330J。こ
こでも，最初，教師はヒントを出し，その後，彼は子ど
もたちと一緒に考えて，図5のように，図示を行い，そ
して次の数式を書いた。 1(65x 10+65 x 10) +60 x 8 + 
5 x 8 =1300+480+40=1820Jまた，子どもの側から
出された計算法として， 1650 x 2 + ( 650-65 x 2) = 
1300+ (650-130) =1300+520=1820Jという数式が
示された。このように，教師と子どもは， 一緒になって
数の分解と統合を様々なやり方で考えていくのである。
以上のように， この課題状況において，数式→具体的
なモノの世界→略図による操作・変形→数式表現， とい
うサイクルの自然な循環によって，直観，アルゴ、リズム，
原理が縦横に行き来しながら， (最終的に)28 x 65とい
うこ位数×二位数の計算を，黒板上の略図の変形や空想
上の操作によって，全員納得ずくで解決してしまうまで
に至ったのである[佐伯俳:， 1989; 89J。
( 17) 
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55 
図5 掛け算教育のための物語
問題(3)128 x 65J 
([Lampert， 1986;328J) 
ところで，二つの課題状況を一応終了した後で，彼女
は，最後の課題状況である， (3)標準的アルコリズム(計
算の手続きと意味〉へと進んでいく。この第三の最後の
時点で，彼女は筆算のアルコリズムか子どもたちの共肉
体において意味と目的を有することを確信し，それをゆっ
くり提示するO そのことは， 二つの前段階を経過するこ
とによって初めて意味あるものとなってくる。既述した
ように，前の二つの課題状況を通して子どもたちのなか
に数の分解と統合の過程が， 1直感的世界J，1手続き的
世界J，I具体的思考の世界」という三つの納得世界にお
いて活性化されているものとみなされ，その前提のもと，
この最後の課題状況で今度はその数の分解と統合を彼等
に明瞭に意識化させていくわけである。従って，万一，
こうした世界を通過することなく 一一つまり，数の分解
と統合に関する多元的な理解と納得を行うことなく
一一，最初からいきなり，彼等にアルゴリズムを提示し
てしまうと，恐らく，彼等は，理解できないところか，
数学とは自分の生活経験(暗黙的な知識〉と何らかかわ
りのないものとみなしてしまうことになろう。
具体的には，第三の課題に関する授業実践は次のよう
になる [lbld.; 331J。ます，教師は， 3 x 86を 186個
のグループか3つ」と言いながら，次の式を黒板に書き
(図6参照)，そして，右のように各々の数を逐次分解し
ていく。
そして，筆算のメカニズムか今までの課題における数
の分解と統合と同じだということを子どもたちに理解さ
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300X82 
50x82 
2x82 
Step 2 
Step 3 
Step 4 
Step 5 
性と，それが全く初めての課題に足場として使えるとい
うことが生徒たちに示される」と共に， I生徒たちに彼
等自身の解決の道筋を生成させることで，彼等か問題に
取り組む数学者の文化における意識的で創造的なメンバー
になることを助けることかできる。そしてこうした活動
を通じての文化適応において，彼等はその文化の道具の
幾っか，すなわち共有された用語と，共同体における作
業を共同的過程のなかで討論し，思索し，評価し，確証
する方法を獲得するのである。J[Brown， et. al.， 1989 ; 
38J 
以上， ショーエンフェルトとランパートの授業実践を
通じて，認知的徒弟制に基づく学習過程の概要か明らか
になったか，それを一般化していくとすれば，次のよう
に記述することかできる(但し， ここでは繰り返しを避
けるため，該当する授業実践の箇所を逐一示さずに記述
していく )0(1)まず，認知的徒弟制に基づく学習過程は，
学習者がある真正の活動に着手することができるように，
「探究のコミュニティ j一一数学者，職人等の共同体一ー
における手本と足場を与えることから始まる。つまり，
教師は，子どもたちに向かつて真正の活動での彼自身の
方略を見せることで学習過程を促進してし、く。 (2)それに
引き続き，教師は，最近接発達領域に従いながら，彼等
が一人で学習課題を遂行することを援助する。その際，
教師は彼等に状況的に手本を示し，指導し， ヒントを与
えるか，次第にそれを減らしていくことによって，今度
は子どもが教師から独立して課題を遂行し続ける権限を
与えるのである。 (3)そして，子どもたちが自信と行動の
統制力を身につけるに伴い，真正の文化に意識的に参加
し始めるようになる。と同時に，文化の社会的ネットワー
クは，彼等がその文化特有の言葉と信念体系-T.S.
クーンの言う， 1記号的一般化J，1モデルJ，1見本例J
と「専門母体J(disciplinary matrix) [Kuhn， 1977ニ
1992 ; 384Jまたは「集団的理解J[Petrie， 1979=1985J 
ーーを身につける(習熟する)ことを助けて(彼等に)
文化適応の過程を促進する(因みにぺトリによると，こ
の場合，教師は「集団的理解の具現者J[ibid， ; 223J 
にほかならない)0(4)また，学習過程のなかでなされる
共同学習は，方略を明確に表現し，顕勢化させた後にそ
れを討論し，熟考することを可能ならしめる。 (5)この時
点から，子どもたちは，自分たちの活動を新しい視点で
見るために，まだ未熟な道具(概念的知識〉を用いるこ
とができるようになり，そして今度はそれが道具として
の概念的知識をより一層発展していくことになる。
? ? ? ?
? ?
?
??
80+ 6 Step 1 
Step 2 
Step 3 
Step 4 
3x6 
3x80 
18+240 
図6 標準的アルゴリズム(1)13 x86J 
([Lampert， 1986;331]) 
? ? ?
?
?
??
? ? ?
?
?
???
??
? ?
??
〉
?
』????
300+50+2 Step 1 
図7 標準的アルゴリズム(2)1352 x82J 
([Lampert， 1986;335J) 
せ，納得させた上で一ー また， 3 x 6と3x80はどちら
を先に計算してもよいことを実際にやってみることと意
味つけの双方から確かめさせっつ一一，その応用問題と
して四桁の数と一桁の数の掛け算 (3652x 8)について
考えさせることを挟んで， 1352 x82Jという大きな数の
掛け算問題を与えていく [1 bid. ; 335 -，336J。それは，
前の課題と同様，彼等にとって，計算を分解し，合計を
出すことを筆算で表すことの練習になると共に，その過
程を通じてその意味を実感していくことに繋かる以上に，
数がどれ程大きくなろうとも一一三桁の数と二桁の数と
の掛け算でも一一，掛け算の順序は無関係であること，
すなわち352x 82=82 x352であることか原理・原則とし
て成立するということと，一つのアルゴリズムによって
すべての掛け算の計算が可能であるということを彼等に
示唆することになる(同じく，図7参照)。 しかも，彼
等かそのことを掛け算をすべて筆算として書き下ろす方
法から，自発的に発見したということは重要である O ま
た，そうした計算の根拠として子どもたちが必要に応じ
て 「直感的世界」に戻れることを保証していることに注
目すべきであろう。
かくして，以上三つから成る一連の課題状況を子ども
たちに意図的に作り出すことを通じて， ランパートは，
こうした知識の全てについての統一的な理解とそれらの
相互の関連性を子どもたちに教えることに成功し，伝統
的な教育法かもたらす概念的知識と問題解決の活動の閣
の大きなギャップ(知ることと行うこととの懸隔)の橋
渡しをしようと努力しているのである。ブラウン等かラ
ンパートの実践を的確に把握して，いみじくも述べるよ
うに， 1よく 知っている活動のなかに埋め込まれている
課題から始めることで，彼等の持つ暗黙、的な知識の正統
( 18) 
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IV.状況的教育の海図としての“表象なき"
ロボット一一終わりに代えて一一
状況的認知論に従うと，認知過程とは外界との絶えざ
る相互行為，すなわち状況的な行為のなかに埋め込まれ
たプロセスにほかならず，従って，そのこと以外に何ら
現実は存在し得ない。言い換えると，認知心理学か依拠
してきた構成概念(，記憶J，，表象」等)は，実は，我々
がそうした認知行動を反省的に把握したり，他者に説明
したりするために，事後的に作り出した“物語"'に収飲
されていくことになるO 本来，構成概念(世界の表象)
とは，研究者か内観し，了解したコトを，他者に向けて
説明していくために二次的に加工したモノなのであり，
従って，状況分離的であるということを免れ得ない。そ
れは実際の世界の認知というよりも，それに関する研究
者のコミュニケーションのための物語としての世界の記
述にほかならない。つまり，構成概念は，行為の系列を
状況 「外」的な基準によって眺めたものとなる。このと
き，行為の系列はシステマティックに映じ，環境につい
ての表象や階層構造的に構成されたプランが，あたかも
「頭のなか」に存在し，それに従って我々は無矛盾(整
合)的に行為しているかのように説明することができる。
それはまさに， ，機械の中の幽霊J(G.ライル)の新種
ではなかろうか。たとえそれが，如何に徹密で周到な概
念、(“物語")であろうとも，それは説明のためにアド
ホックに用いられる資源のひとつに過ぎず一一有力なリ
ソースであるにしても一一，認知過程という現実にとっ
て副次的なものに過ぎないのである。ここで，ポラニー
のかの言葉，すなわち「我々は語ることができるより多
くのことを知ることかできるJ[PolanYl， 1966; 4 ] 
か想起されてくるのは決して偶然のことではない。つま
り，我々は意識のレベルでは，自分自身が外界をどのよ
うに認識しているかについてほとんど知らないにもかか
わらず，我々は状況に依存し，状況における行為のなか
に埋め込まれた形で一一状況行為的に (situated)
一一， “状況としての外界"と“そこで行為している自
己"とを同時に暗黙裡に認識しているのである。
ところで，人間の知能(知性〉に対する理解(自己理
解)を知る上で，興味深い知見がある。すなわちそれは，
ロホット研究がもたらす知見である。ロボットとは，知
的に行為し得る人工物を指すが，それは単に，工学やA
I学等という特殊領域で、の関心物一一技術レベルの対象
ーーに留まらない。というのも，本来， ロボットとは，
我々自身の，知能に関する自己理解を，機械の上に外化
したものにほかならないからである。「人間は(社会を
も含めて〉機械に自己を外化することによって自己を見
出してきたのである。J[坂本賢三， 1977; 303J想い起
せは，従来， ロホットと言えば， “人間の知能"と同型
(同等?)の“人工の知能"を持ち，人間の知的活動を
代行する知能ロポットであった(それはまた，主にSF
の世界等の領域でのシミュレーションを介して，我々の
イメージとして定着してきたものと言える)。そして，
そういう類いのロボットとは，精確には， ，設計者によっ
て意味論的に解釈されプログラムによって形式的に操作
される記号構造に基づく，知識表現J[Rosenscheln， 
1987 = 1990 ; 128J，すなわち世界に関する何らかの中
心的な記号的表象(表現〉 一一中枢としての中央制御装
置一ーを「頭のなか」に文字通り“所有する"ものであ
るO そしてそれを鏡とすることにより，我々自身もまた，
知能〈知識〉を「頭のなか」に“所有する"表象とみな
( 19) 
してきたのである。
それに対して，今日では， R.A. フルックスやS.J.
ローゼンシャインか企図する「世界をそれ自身のモテル
として用いJ[Brooks， 1988 = 1990・86J，，活動する
“表象なき"知能ロボソト設計の試みJ，具体的には見
虫をモデルにした 「自律移動ロボットJ[Brooks， 1987= 
1989Jが見出される。そして，その“表象なき"知能ロ
ボット設計という状況的オートマトン・アプローチは，
我々自身の，知能(知性)に関する現在の自己理解及ひ
今後の自己像を増幅した形で示唆することになる。その
自己理解及び自己像とは，知能(知性)か， ，頭のなか」
の「表象」に存在するのでなく， システム(生体)の状
態とその都度の環境の状態一一自己と状況一ーの相関の
なかから生成してくるとみなすというものであるくそれ
は「知能の関係論的思考様式J[中井，1992Jと言える)。
“表象なき"ロボット一一この言葉ほど，状況的認知論
の基本的な研究態度を表明するものはない。
かくして，状況的認知論は， “表象なき"ロボットに
誘導されながら， 一旦， “表象(主義)"としづ“大き
な物語"を捨て去り，あらゆる認知行動を，状況的な行
為に埋め込まれたプロセス(，いま=こ こJ)へと連れ
戻すことを可能ならしめるO 今，我々にとって必要なこ
とは，まず， ，頭のなか」の “表象"をエポケーするこ
とではなかろうか。それは意識を変えるという倫理的な
行為ではない。むしろ，それは世界や自己を認知 (認識)
するにあたって， これまで用いてきた概念をもって分かっ
たもの(説明の付いたもの〉と思い込むのではな く，む
しろそういうトクサ(臆見〉を振り払いつつ，認知する
(知る)という活動を行為する(行う)ことのうちに埋
め込んで捉える一一知ることと行うことの不可分性一一
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という程のことである(つまり，状況を明示化して捉え
す，暗黙のままにして置くことであるとも言える)。そ
うすることによって，既述したように，表象主義的知識
観に特徴的である，知識を「所有のメタファー」一一例
えは“知識または表象とは外界の記号的・イメーシ的な
コピーであり，それを我々は「頭のなか」に持っている"
というような一一て語ることを無化することができょう。
言い換えると， このメタファーによると， I頭のなか」
は，知識や表象か貯蔵されている倉庫のようなものとみ
なされる。そして，それが教師の教育理解のうちに影響
を及ほし，授業の場において教師の実践を導く力となっ
て作動していることはもはや繰り返すまでもない。その
とき， このメタファーは単なるメタファーではなくなり，
教育実践の認識論を誘導するものとなって作動している
のである。
今後の課題か山積みしているなかで， 当面の課題とす
べきなのは，状況的認知論の理論的精徹化に加えて，認
知的徒弟制を媒介とする，状況に埋め込まれた教育実銭・
方法(状況的教育)を，実践的にも理論的にもより一層
充実したものにしていくということである。我か国にお
いてもその試みは，断片的ながら数学教育のなかでよう
やく展開されつつある[磯田正美， 1992J。さらに，続
編となる論文では，そうした知見を踏まえつつ，あらた
めて，状況主義をパラタイムとする状況的教育の在り方
に関して考究していくことにしたい。
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Summary 
This paper is a sequel to the other paper-“A trlal of reconstruction of educational methods Be-
yond Representation Hypothesis ". In thlS preVIOUS paper， the author proposed 81tuated Cognltive 
Theory as a new paradlgm ln cognltive science instead of or beyond Representation Hypothesis. Based 
on the priVIOUS paper， the author debates cognitiveαpprenuceship， being as new teaching methods， 
which honors the sltuated nature of knowledge. These methods are regarded as an alternative to conven-
tional practices. Conventional schooling too often 19nores the influence of school culture on what is 
learned in school. 
Following the understandlng of Brown， J. 8. and the other， the author examlnes two examples of 
mathematics lnstruction (by 8hoenfeld's mathematlcs teaching and Lampert's multlplication teach-
ing) that exhibit certain key features of this approach to teachlng. 
Cognitive apprentlceship supports learning ln a domain by enabllng students to acquire， develop， and 
use coginitive tools in authentic domain activlty. 81mllarly， craft apprentlceship enables apprentlces to 
acquire and develop the tools and skills of their craft through authentic work and membership in their 
trade. 80 the term aprrenticeshlp helps to emphasize the centrality of activity in learning and know-
ledge and highllghts the lnherently context-dependent， sltuated and enculturating nature of learning. 
And so under coginitive apprenticeship， for example in 8hoenfeld's and Lampert's mathematlcs teach-
ing methods， teachers promote learning， first by making explicit their tacit knowledge or modeling 
their strategles for students in authentic activity， then they support student' s attempts at doing the tasl， 
and hnally they empower the students to contlnue independently. 
Thus， cognitive apprentice really transfered 8ituated Cognitive Theory to educational domain (con-
text) and embodled a new educational practlce can correspond with teaching of performance being 
well informed about a sklll and an art in this country. 
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